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Die deutsche Bildungsgeschichte des ausgehenden 18. und beginnenden 19.
Jahrhunderts wird von zwei pädagogischen Strömungen getragen: der Auf¬
klärungspädagogik der Phüanthropisten und der Büdungsphüosophie der
Neuhumanisten. Als differenzierender und pohtisierender Kristalhsationskern
zwischen diesen Bewegungen hegt die Französische Revolution. Die vorrevo¬
lutionäre Aufklärungspädagogik versteht den aufgeklärten Staat, vorbüdhch
im „Grossen Friedrich" repräsentiert, als verantwortlichen Träger der Erzie¬
hungsaufgabe für ein aufgeklärtes Gemeinwesen. Im Kampf gegen die
Vorherrschaft der Kirchen über die Schule wird dem Staat die Organisation,
Aufsicht und Sicherstehung des modernen Schulwesens zugewiesen: Base¬
dow, der Propagandist der philanthropistischen Bewegung, fordert die
Einrichtung eines „StaatskoUegiums", das „die höchste Aufsicht über Erzie¬
hung und Unterricht und über die nötigen Änderungen derselben als eines der
wichtigsten Reichsgeschäfte" auszuüben hätte (Basedow 1768/1965, S. 7). Die
neuen Unterrichtsinhalte ebenso wie die neue Moral folgen der Maxime, die
„aUgemeine Glückseügkeit" durch „aufgeklärtes" Sachwissen und durch unei¬
gennützige Tätigkeit für das AUgemeinwohl erreichen zu können. Der Staat
selbst wird in der phüanthropistischen Programmatik als objektiver Sachwalter
verstanden, der ein Schulwesen einzurichten hat, das den vielfältigen Standes¬
und Berufsaufgaben durch eine Vielzahl von Fach- und Spezialschulen Rech¬
nung tragen soh.
Die Täuschung über diese neutrale Funktion des Staates wird offenkundig, als
nach dem Tode Friedrichs IL von Preußen das in der Aufklärung enthaltene
revolutionäre Potential durch rigorose Zensurmaßnahmen Wöllners unter¬
drückt wird. Campe gerät in den Verdacht, die Französische Revolution nach
Deutschland tragen zu woUen (Fertig 1977). Staatüche Verantwortung für ein
Erziehungswesen, das dem AUgemeinwohl dienen soUte, ist in Erziehung zum
Untertan gegenüber dem Obrigkeitsstaat umgeschlagen.
Gewissermaßen unter der Oberfläche der öffenthchen Diskussion vollzieht
sich seit Mitte des 18. Jahrhunderts eine Wiederentdeckung der griechischen
Sprache und Kultur in ihrerhumanen Quahtät. DerNeuhumanismushat seine
Wurzeln in der Frontstellung gegen die alten Latein- und Gelehrtenschulen, in
denen die alten Sprachen rein funktional für Berufszwecke betrieben wurden.
Z.f.Päd. 24. Beiheft
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Der Bildungswert der griechischen Sprache als Ausdruck einer humanen Kul¬
tur wird entdeckt und mit dieser Entdeckung eine kritische Distanz zum
Staatsabsolutismus eingeleitet. Auf diesem Hintergrund verbindet sich nach
der Französischen Revolution der klassische Bildungsinhalt des Griechischen
mit der Subjektphüosophie des deutschen Ideahsmus zum neuhumanistischen
Bildungsideal.
2. Der Zusammenbruch Preußens und die bildungspolitische
Reformprogrammatik
Mit der Proklamation der Gleichheit aller Menschen durch die Französische
Nationalversammlung vom 26. August 1789 (Paschold/Gier 1989, S. 96) wer¬
den die Standesschranken des Ancien Regime beseitigt und grundsätzhch und
ausnahmslos jedem Menschen gleiche Rechte zugebilhgt. Die Gleichheitsfor¬
derung für ahe Menschen muß sich demzufolge auch in einem allgemeinen
öffentüchen Erziehungswesen und einer für ahe gemeinsamen Einheitsschule
ausdrücken, war doch die alte Ungleichheit nicht nur durch Stand und Geburt,
sondern auch durch ein „standesgemäßes" Erziehungsprivileg begründet ge¬
wesen (Reichardt 1988, S. 90-99). Im deutschen Raum gewinnen diese
bildungspohtischen Prinzipien der Revolution eine spezifische Ausprägung, als
Preußen von den napoleonischen Revolutionsheeren in den Jahren 1806/07
vernichtend geschlagen wird. Die preußische Niederlage trägt ambivalente
Züge, da sich einerseits in ihr der endgültige Zerfall der altständischen Ge¬
sellschaftsordnung ausdrückt und damit der Weg für grundlegende Reformen
zu einem freiheithch verfaßten Gemeinwesen freigelegt wird; andererseits wird
die Überwältigung durch fremde Armeen als bedrückende und ehrverletzende
Niederwerfung des eigenen Landes empfunden. Hier hegt der Ursprung für die
Propagierung eines deutschen Nationalbewußtseins, das die Ehre des eigenen
Landes wiederherstellen und den nationalen Widerstand gegen Napoleon
ideologisch begründen will. Durch eine „ordentliche" Revolution von oben
(Titze 1973, S. 99) soll die Rückständigkeit gegenüber den französischen Er¬
rungenschaften aufgeholt werden (Herrlitz u.a. 1981, S. 28).
Auf dem Hintergrund der Ideale der Französischen Revolution verknüpft sich
das neuhumanistische Bildungsideal mit der Aufgabe der pohtischen Um¬
gestaltung der Gesellschaft. Liberale Freisetzungsprogrammatik und hu¬
manistisch-idealistische Bildungsphilosophie gehen eine sich gegenseitig
verstärkende Verbindung ein. Die Konzeption einer menschheitlichen Fort¬
schrittsgeschichte als pohtische Option und entsprechend umfassende Bildung
für alle als pädagogische Aufgabe verdichten sich zu der Forderung, durch die
Schaffung eines einheitlichen Erziehungswesens den demokratisch-revolutio¬
nären Gleichheitsanspruch zu verwirklichen und damit alle Menschen
gemeinsam zum Träger der menschheithchen Zukunftsaufgaben zu machen
(Kraul 1984, S. 29).
Pohtisch wie pädagogisch gleichermaßen wirkungsvoll verfaßt Fichte in diese
poütisch ambivalente Situation hinein seine „Reden an die deutsche Nation"
und zugleich entfalten Bildungstheoretiker wie Jachmann, Passow, Hum-
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boldt und Süvern in Preußen sowie Evers in der Schweiz und Niethammer für
Bayern unterschiedlich strukturierte Bildungsprogramme, in denen die
drän¬
genden Aufgaben einer umfassenden Neugestaltung der GeseUschaft über
eine
neue, dem humanistischen Bildungsanspruch Rechnung tragende öffentliche
Erziehung gelöst werden sohen.
II. Menschheit - Nation - Individuum
1. Das humanistische Menschheitsideal
Die bildungsphilosophische Vorbereitung dieser Reformperiode reicht zurück
in die kritische Auseinandersetzung mit der Spätaufklärung. Vereinseitigter
Rationalismus und trockene Morallehren werden der Spätaufklärung ebenso
angelastet wie eine sozialaffirmative Anpassungspädagogik, die nur zu egoisti¬
schen Erwerbsinteressen führen kann: Diese Aufklärungspädagogik binde den
Menschen an Stand und Beruf, entwickele seine Kräfte „verhältnismäßig" für
seine gesehschafthche Bestimmung und verfehle das Menschentum im Men¬
schen. Aufklärungspädagogik in Gestalt des Philanthropismus gut als
„utilitaristisch" und „eudämonistisch", „platt" und „seicht". In besonders po¬
lemisch zugespitzter Weise drückt sich die Ablehnung der Aufklärungspäda-
gogik in der Gegenüberstellung von „Philanthropinismus" und „Humanismus"
durch Niethammer aus: „So begann in der Geistesrevolution der damahgen
Zeit, neben den unverkennbaren Fortschritten vielfältiger Bildung, zugleich
unter dem Namen von Aufklärung ein Rückschreiten der wahren Cultur, ein
Haß alles rein Geistigen, Idealen, in Kunst und Wissenschaft" (Niethammer
(1808/1968, S. 18; Hervorhebung im Original). Entsprechend diffamiert Evers
die Aufklärungspädagogik als „Schulbildung zur Bestialität" (Evers 1807), und
Fichte versteht die bisherige Staatserziehung als Erziehung zum „sinnlichen
Wohlsein", das der Staat für sich zu nutzen verstehe: „Die bisherige Staats¬
kunst, als selbst Erziehung des gesellschafthchen Menschen, setzte als sichere
und ohne Ausnahme geltende Regel yoraus, daß jedermann sein eigenes sinn-
üches Wohlsein hebe und wolle, und sie knüpfte an diese natürliche Liebe
durch Furcht und Hoffnung künsthch den guten WiUen, den sie woUte, das
Interesse für das allgemeine Wohl" (Fichte 2. Rede, nach Ballauff/Schaller
1970, S. 458).
Die negative Abgrenzung gegenüber der philanthropistischen Aufklärungspä¬
dagogik bereitet den Boden für die neue humanistische Bildungstheorie. Dem
platten Materialismus der „bloßen Sinnlichkeit" wird die „Welt des Geistes"
gegenübergestellt (Joerden 1962, S. 6). Soll die heranwachsende Generation
nicht weiterhin einer Erziehung zur „Bestialität" ausgesetzt werden, dann muß
die neue Erziehung den Heranwachsenden in „die wahre und wirkhch beste¬
hende Welt" des Geistes einführen.
Wird das Menschheitsideal nicht mehr in das kalte Aufklärungswissen des
späten Rationahsmus eingeschlossen und dem staatsabsolutistischen Anwen¬
dungsinteresse preisgegeben, dann kann sich der ganze Mensch mit aUen
seinen Kräften entfalten. „Der wahre Zweck des Menschen
- nicht der, wel-
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chen die wechselnde Neigung, sondern welchen die ewig unveränderhche
Vernunft ihm vorschreibt - ist die höchste und proportionierhchste Bildung
seiner Kräfte zu einem Ganzen" (Humboldt 1792/1985, S. 70), lautet die be¬
kannteste Formulierung des neuhumanistischen Programms. Jachmann geht
in dem von ihm herausgegebenen „Archiv Deutscher Nationalbildung" von
dem „Ideal der physisch und geistig vohendeten Menschheit" als dem Urbild
der Erziehung aus, das aus dem reinen Vernunftzweck der Menschheit abge¬
leitet ist: „Der reine Vernunftzweck der Menschheit ist daher auch der Zweck
der Pädagogik. Was die Menschheit werden soll, dazu muß auch jeder einzelne
gebildet werden. Du, wie jeder Andere, sollst das Ideal der vollkommenen
Menschheit an Dir darstellen" (Jachmann 1812, S. 5).
Unter „Büdung aüer Kräfte" darf aUerdings keineswegs eine naturhafte Selbst¬
entfaltung verstanden werden; denn dann könnte das Ideal der vollkommenen
Menschheit sich nicht eine eigene unverwechselbare Gestalt im Individuum
geben. Die Verbindung der individuellen Kräfteentfaltung mit dem Mensch¬
heitsideal erzwingt eine bestimmte Ordnung der individuellen Kräftebildung,
damit statt individueüer Willkür das Ideal im Individuum zur Darstellung kom¬
men kann. Jachmann wehrt sich entschieden gegen eine Auffassung, die in
einer individuellen Kräfteentwicklung das Menschheitsideal schon verwirklicht
sieht. „Des Erziehers einziger Leitstern ist das Ideal der vollkommenen
Menschheit; die Richtschnur, an welcher er seinen Zöghng leitet, ist der idea-
hsche Entwicklungsgang der Menschenkraft; denn seine ganze Erziehungs¬
kunst besteht eben darin, das individuelle Mißverhältniß menschhcher Kräfte
und Triebe in jenes vollkommene Verhältniß umzubüden, welches die Vernunft
als Ideal der Entwicklung emer vollkommenen Menschennatur aufsteht"
(Jachmann 1812, S. 231, ähnhch auch S. 240).
An die Stelle des universalen Menschheitsideals tritt bei Fichte das Ideal des
vollkommenen Nationalstaates. Die neue Erziehung darf nicht auf dem Boden
des „sinnlichen Wohlseins" aufbauen, sondern sie muß die „Freiheit des Wil¬
lens gänzlich" vernichten, um „strenge Notwendigkeit der Entschheßungen
und die Unmöglichkeit des Entgegengesetzten in dem Willen" aufzurichten.
Nur so läßt sich ein zuverlässiges Verhalten erwarten und dadurch die neue
Gesellschaft aufbauen (Fichte 2. Rede, nach Ballauff/Schaller 1970,
S. 457). „Erziehung als ,Ünterordnung des persönlichen Selbst unter das Gan¬
ze' gewinnt eine Grundlagenfunktion für Staat und GeseUschaft" (Jäger/Te-
north in: Jeismann/Lundgreen 1987, S. 79).
2. Erziehung zum Staat oder Bildung der Nation?
Hindernisse für die vollkommene Entfaltung des reinen Menschentums liegen
in den Standesschranken und dem übermäßigen Eingriff des absolutistischen
Staates in die Freiheit des Individuums. Diese Staatsform ist nicht an der
Entfaltung reiner Menschlichkeit interessiert, sondern sie wiü die Jugend auf
den künftigen Stand und Berufvorbereiten und sie als gehorsamen Untertan in
den Obrigkeitsstaat einbinden (Jeismann 1968/1985, S. 93). Festgeschrieben
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ist dieses Staatsinteresse durch das Preußische Landrecht von 1794,
in dem das
Schulwesen zum Herrschaftsbereich des Staates erklärt wird. „Daher sind
auch
die Bemühungen aller, die sich je mit Staatseinrichtungen beschäftigt haben,
immer dahin gegangen, das Wohl des Staats zum eignen
Interesse des Bürgers
zu machen und den Staat in eine Maschine zu verwandeln... Wenn
die neueren
Staaten sich eines Vorzugs vor den alten rühmen dürfen, so ist es vorzüglich,
weil sie diesen Grundsatz mehr realisierten. Selbst daß sie sich
der Rehgion als
eines Büdungsmittels bedienen, ist ein Beweis davon" (Humboldt 1792/1985,
S. 127).
In der neuhumanistischen Bildungsphilosophie erfolgt eine kritische Abgren¬
zung gegenüber dem absolutistischen Obrigkeitsstaat.
Humboldt formuhert
diese Grenzen in seiner Schrift „Ideen zu einem Versuch, die Wirksamkeit
des
Staates zu bestimmen" (1792) in deuthcher Ablehnung der philanthropisti-
schen Brauchbarkeitserziehung mit folgenden Worten: „Daher müßte, meiner
Meinung zufolge, die freieste, so wenig als möghch schon
auf die bürgerhchen
Verhältnisse gerichtete Bildung des Menschen überall vorangehen.
Der so ge¬
bildete Mensch müßte dann in den Staat treten, und die Verfassung des Staats
sich gleichsam an ihm prüfen. Nur bei einem solchen Kampfe
würde ich wahre
Verbesserung der Verfassung durch die Nation mit Gewißheit
hoffen" (Hum¬
boldt 1792/1985, S. 111). Die Umkehrung des Gesichtspunktes, daß sich nicht
das Individuum dem Staat anzupassen, sondern dieser sich vom
humanistisch
gebildeten Individuum prüfen lassen müßte, ist konsequenter
Ausdruck des
HuMBOLDTschen Bildungsverständnisses. Die Übereinstimmung Humboldts
mit den französischen Bildungskonzeptionen zeigt sich in der Auffassung Con¬
dorcets, die er als Vorsitzender des Comite d'instructionpublique
im gleichen
Jahr vorträgt: „Niemals wird sich ein Volk einer beständigen, gesicherten
Frei¬
heit erfreuen,... wenn Ihr den Menschen durch Gewöhnung, Vorstellung
und
Gefühl an seine Verfassung, seine Gesetze und seine Freiheit bindet
und ihm
nicht gleichzeitig die Mittel in die Hand gebt, zu einer vortrefflicheren
Ver¬
fassung zu kommen, sich bessere Gesetze zu geben, eine
voUkommenere
Freiheit zu erreichen" (nach Titze 1973, S. 79).
Behauptet der Staat seinen Vorrang gegenüber dem Individuum,
zerfällt die
Nation in einzelne Untertanen, die als Einzelsubjekte der Staatsmacht hilflos
preisgegeben und ausgeliefert sind. „Es sind nicht mehr eigenthch
die Mitglie¬
der einer Nation, die mit sich in Gemeinschaft leben, sondern
einzelne
Unterthanen, welche mit dem Staat, d.h. dem Geiste, welcher
in seiner Re¬
gierung herrscht, in Verhältniß kommen, und zwar in
ein Verhältniß, in
welchem schon die überlegene Macht des Staats das freie Spiel der Kräfte
hemmt" (Humboldt 1792/1985, S. 78). Im Gegensatz zu der philanthropisti-
schen Aufklärungspädagogik, die das Gemeinwohl durch gemeinnützige
Kenntnisse sichern wollte und deshalb den Menschen nur in seiner bürgerh¬
chen Brauchbarkeit wahrnahm (Blankertz 1963, Krause 1989), wird von
Humboldt die Förderung des Allgemeinwohls von der umfassenden freien
Entfaltung aller Kräfte des Menschen abhängig gemacht (Humboldt
1792/1985, S. 63). „Allein was der Mensch beabsichtigt und beabsichtigen
muß, .. .ist Mannigfaltigkeit und Thätigkeit. Nur dies giebt vielseitige
und
kraftvolle Charaktere, und gewiß ist noch kein Mensch tief genug gesunken,
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um für sich selbst Wohlstand und Glück der Größe vorzuziehen" (Humboldt
1792/1985, S. 79).
Die Begrenzung der staathchen Macht wird mit der Notwendigkeit des „freien
Spiels der Kräfte" begründet, aus dem sich Mannigfaltigkeit und Tätigkeit
ergibt und aus dem der wirtschaftliche Leistungswihe weit sicherer fließen wird
als aus staathcher Reglementierung. Die frei sich bildenden vielseitigen und
kraftvoUen Charaktere werden nicht materiellen „Wohlstand und Glück" su¬
chen, sondern die „Größe" des sitthchen Charakters vorziehen, und gerade
dadurch den materiehen Nutzen hervorbringen und zugleich relativieren. Als
differenzierendes Moment zwischen einer staathch gelenkten Brauchbarkeits¬
erziehung und einer universalen Menschenbildung wird der „Erziehung für den
Staat" eine „Erziehung zur Nation" entgegengesetzt. War für das ausgehende
Jahrhundert noch Erziehung als Staatsaufgäbe verstanden worden, da im auf¬
geklärten Staat ein Gegenpol zum Erziehungsmonopol der Kirchen gesehen
wurde, so gewinnt im Übergang zum neuen Jahrhundert die Idee der Natio¬
nalerziehung zugleich den Charakter der Feindsehgkeit gegenüber dem in alte
Obrigkeitsherrschaft zurückgefallenen Staat.
Im Begriff der Nation wird eine neue innere Bindung an eine Gemeinschaft
propagiert, die auf die bewußte Zustimmung aher Mitglieder angewiesen ist.
Nationaler Gemeinsinn wird zur Erziehungsaufgabe. Fichte fordert für die
Erziehung des neuen Menschen einen isolierten Erziehungsbereich, in dem die
neue Generation zu einem Gemeinsinn erzogen werden soll, der sich „in dem
größeren Gemeinwesen" als so „unverrückt und unwandelbar" erweist, daß die
neue Gesellschaft durch diese neue Erziehung entstehen muß (Fichte 2. Rede,
nach Ballauff/Schaller 1970, S. 461). Während bei Fichte die BUdung der
Nation zu einem neuen Staat führen muß, begreift Jachmann „Nation" als
Bindeglied zwischen dem abstrakten Menschheitsideal und dem Individuum.
Die Nation ist keineswegs durch den Staat repräsentiert oder gar mit ihm
identisch. Staat und Nation stehen zueinander wie bürgerhche GeseUschaft und
menschheitliches Ideal, wie Brauchbarkeit und Nützhchkeit gegenüber Allge¬
meinbildung und Universalität; die FrontsteUung gegen die staatsgläubige
Aufklärungspädagogik spiegelt sich in dieser theoretischen Differenzierung.
„Der Begriff einer Nation ist von dem innern Wesen der übereinstimmenden
Menschennatur, der Begriff des Staates aber von der äußern Verbindung der
Menschen in eine bürgerliche Gesellschaft unter einem gemeinschaftlichen
Oberhaupte abgezogen" (Jachmann 1812, S. 14).
Nation ist die Gemeinschaft von Individuen, die von einer gleichen Natur
geprägt sind, die weniger als die Menschheitsnatur, aber mehr als nur die
Individualnatur umfaßt. Da aber von den Deutschen ihre eigene Nationalität
bislang nicht genügend erkannt und durch die falsche Hinwendung zu anderen
Nationalitäten, namentlich der französischen, unterentwickelt sei, wird die
methodische Unterscheidung von Individualität, Nationalität und Humanität
den deutschen Forschern zur Aufgabe gemacht (Jachmann 1812, S. 42). Das
Verhältnis von Individuum und Nation läßt sich mit einem Vergleich des indi-
vidueUen mit dem nationalen „Charakter" beschreiben: Das Individuum
erwirbt seinen Charakter durch „unabänderliche praktische Grundsätze", die
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aus der Beschaffenheit seiner Natur oder seiner Willensfreiheit hervorgehen.
„Dieselbe Bewandtniß hat es mit einer Nation" (Jachmann 1812, S. 22). Ein¬
heitlichkeit der Grundsätze und der aus ihnen hervorgehenden Handlungswei¬
sen bestimmen den Nationalcharakter ebenso wie den individuehen Charakter
und stehen die Verbindung zwischen Individuum und Nation her.
Da Nationalcharakter und staathche Ordnung nicht zusammenfallen und die
Nation sich selbst erst eine bürgerhche Ordnung gibt, wird die staathche Ver¬
fassung vom erreichten Nationalbewußtsein abhängig sein: „Die Regierung
und Staatsverfassung, welche aus dem Innern der Nation hervorgeht, vervoll¬
kommnet sich daher auch nur nach Maaßgabe der VervoUkommnung der
Nationaütät; daher auch eine voükommene Staatsverfassung für eine unvoh-
kommene Nation undenküch, und selbst wenn sie ihr von außen aufgedrungen
werden sollte, unanwendbar wäre" (Jachmann 1812, S. 451). Es widerspricht
Jachmanns Nationalerziehungsidee, wenn ein Staat mit verschiedenen Natio¬
nalitäten dasBildungssystemnach einheitlichen LehrplänenundMethodender
herrschenden Nation aufbaut und die Amtssprache allen anderen Nationen
aufzwingt. Auf diese Weise wird die Nationalität unterdrückt und Erziehung
„für die Zwecke des Staats" mißbraucht (Jachmann 1812, S. 17). Diese Auf¬
fassung verdeutlicht einen Nationalbegriff, der keinesfalls die Nationen in eine
Hierarchie zu stellen beabsichtigt, oder das „deutsche Wesen" mit einem welt¬
geschichtlichen Sendungsbewußtsein ausstattet, das in chauvinistischem
Nationahsmus enden muß; vielmehr sind alle Nationen unterscheidbare For¬
men des Menschheitsideals, und nur das Zusammenspiel aller Nationen mit
ihren typischen Ausdrucksformen bringt das Menschheitsideal zum Vor¬
schein.
///. Menschenbildung und Einheitsschule
1. Staatsschule oder Nationabchule
Jachmann entwickelt aus seiner Nätionalbildungstheorie schulorganisatori¬
sche Prinzipien in einem weiteren Beitrag im „Archiv deutscher Nationalbil¬
dung" unter dem Titel „Die Nationalschule". Grundlage für die Einheit des
Schulwesens muß der höchste Zweck der Menschenbildung im Gewände der
Nationahtät werden: „Soll die Bildung einer Nation gedeihen, so muß das
ganze Schulwesen der Nation aus einer und derselben Quelle, aus dem höch¬
sten ZweckderMenschenbildung abgeleitetund aufden ursprünglichen Boden
der Nationahtät gegründet seyn; so muß eine und dieselbe Idee der National¬
bildung durch ahe Bildungsanstalten herrschen; so müssen ahe Schulen in
einem organischen Zusammenhange stehen, das ganze Bildungsgeschäfte der
Jugend umfassen, und gemeinschaftlich auf ein und dasselbe Ziel hinarbeiten.
Es giebt nur Eine Menschheit, und jede Nation ist ein in sich abgeschlossenes
Ganzes; daher die nationalen Bildungsanstalten nicht Individuen und Stände,
sondern eine Nation bilden sollen; daher auch ahe Schulen zusammen Eine
Nationalschule ausmachen müssen" (Jachmann 1812, S. 62). Ausdrücklich
darf daher niemand von dieser allgemeinen Nationalschule ausgeschlossen
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werden und der Maßstab der Unterrichtsinhalte ist keineswegs die künftige
berufliche Tätigkeit, sondern die Zugehörigkeit zur der einen Nation, als des¬
sen Ghed jeder gleich ist: „Wenn sich je die Welt an der Menschheit versündigt
hat, so hat sie es gerade durch Anstalten gethan, durch welche sie sich um das
Menschengeschlecht ein Verdienst zu erwerben glaubte, durch jene Berufs¬
schulen, die dem Geiste Fesseln anlegen, die der jungen aufkeimenden
Menschenkraft eine falsche Richtung geben, die das zum Himmel aufblickende
Auge zur Erde hinab ziehen, und durch das Vorspiegeln niedriger Weltzwecke
alles Streben nach dem erhabenen Ziel der Menschheit unterdrücken" (Jach¬
mann 1812, S. 70). Unter Hinweis auf die „ewige Berufung" des Menschen will
Jachmann den jungen Menschen vor den Zweckbestimmungen einer berufli¬
chen Zurüstung und der sozialen Deklassierung bewahrt wissen. Durch die
frühzeitige Vorbereitung auf berufliche Karrieren in „verschiedenartigen Schu¬
len" wird die Nation in antagonistische Interessengruppen zerrissen, die sich als
„feindselige Kräfte" gegenüberstehen (Jachmann 1812, S. 78). Die National¬
schule wird daher bis ins 18. Lebensjahr ausgedehnt, um der verfrühten
Fixierung auf berufliche Bildung entgegenzuarbeiten (Jachmann 1812,
S. 81).
Nur in der Nationalschule kann ahen Menschen ohne Berücksichtigung von
sozialem Herkommen und beruflicher Zukunft die höchste und proportionier-
hche Bildung aüer Kräfte ermögücht werden. Daher müssen die Lehrinhalte
für ahe gleich seinund gerade die spezifischenwissenschaftlichen undgelehrten
Kenntnisse zum Allgemeinbesitz werden. „Daß ahe Kinder, ohne Rücksicht
auf den Stand der Aeltern und auf ihre eigne bürgerliche Bestimmung, eines
Schulunterrichts bedürfen, darüber ist man in der deutschen Nation wohl all¬
gemein einverstanden, nicht aber so darüber, worin die Kinder aus ver¬
schiedenen Ständen unterrichtet werden soUen. Der Wahn, daß dem gemeinen
Manne, von dem man nur körperliche Kraft und Geschicklichkeit begehre,
wissenschaftliche Kenntnisse und Fertigkeiten nicht nützen, sondern sogar
schaden, hat bereits einer vernünftigen Ueberzeugung den Platz geräumt. Die
Philosophie hat auch dem Taglöhner seine Menschenrechte gerettet, und die
Politik hat die arbeitende Völksklasse als den Kern der Nation achten gelehrt;
daher beide, wenngleich aus verschiedenen Gründen, auf die Belehrung der
Jugend aus allen Vblksklassen dringen" (Jachmann 1812, S. 65).
Diese Aussage hat ihre Parallele in der bekannten Forderung Humboldts:
„Auch Griechisch gelernt zu haben könnte auf diese Weise dem Tischler eben¬
so wenig unnütz seyn, als Tische zu machen dem Gelehrten" (Humboldt
1809/1979, S. 113). Das Freiheitsrecht jedes Menschen wird nur dann gewähr¬
leistet, wenn Gleichstellung im Schulsystem jedem auch die Wahrnehmung
dieses Grundrechts sichert. „Jeder Mensch ist zur Vernunft und durch sie zur
Freiheit geboren. Durch diese Himmelsgabe ist ihm seine Abkunft von Gott
beurkundet... Wenn dieses der Zweck und die Bestimmung des Menschen ist,
mit welchem Recht will ich denn einen wihkührhchen Unterschied machen in
der Ausbildung der Jugend?" (Jachmann 1812, S. 68/69). Für die unteren
Schichten bedeutet die Gleichstellung im Schulunterricht die Auflösung sozia¬
ler Trennung, da sie sich gegenüber den höheren Schichten in einem gleichen
Bildungsstand befinden. Soziale Unterschiede lassen sich nun nicht mehr durch
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Bildungsunterschiede begründen. „Berücksichtigen wir endhch noch das In¬
teresse des Schülers selbst ... Er sieht sich schon als Knabe in seinem
Schuheben nicht dadurch zurück gesetzt und gedemüthigt, daß er von Lehr¬
gegenständen abgehalten wird, mit welchen sich seine Mitschüler zu höheren
Zwecken beschäftigen. Er wird nicht in seinem Fleiß gehemmt, weü er nur
wenigere und leichtere Gegenstände erlernen darf. Mag er ärmer und von
niedrigerm Stande seyn, als seine Mitschüler und Gespielen, er fühlt sich ihnen
gleich, weil er sich mit ihnen gleiche Kenntnisse und Geschicklichkeiten er¬
wirbt" (Jachmann 1812, S. 83).
Die freie Zugänghchkeit zu einem einheitlichen Nationalschulwesen kann die
Besitzverhältnisse als Basis von Ungleichheit nicht auflösen: sie erlaubt aber in
der Gleichheit der Lehrgegenstände ein Gleichheitsbewußtsein zu entwickeln,
das soziale Unterschiede zu relativieren vermag.
2. Entwürfe der nationalen Einheitsschule
Die Grundbestimmung der nationalen Einheitsschule muß für Humboldt von
der einheitlichen Grundstruktur aller Schulstufen ausgehen, so daß in aUen
Gliederungen die Emporbildung zur allgemeinen Menschlichkeit bewahrt wird
und keine Stufe um einer verfrühten Spezialbildung willen diesen Grundsatz
verletzen darf. Auch die einzelnen Stufen - die Stufungen seiner Schulentwürfe
im „Königsberger" und „Litauischen" Schulplan gehen von drei „Stadien des
Unterrichts" aus: „Elementarunterricht, Schulunterricht, Universitätsunter¬
richt" - dürfen nicht nur Vorbereitung auf die folgende Stufe sein, sondern
müssen in sich ein Grundmaß an allgemeiner Menschenbildung ermöghchen.
Der Maßstab für die Menschenbildung liegt für Humboldt nicht im Durch¬
laufen aller Schulstufen für jeden einzelnen Schüler, sondern in einer
Schulorganisation, die in jeder Stufe ausschheßhch dem Prinzip der aUseitigen
BUdung aller Kräfte zu einem harmonischen Ganzen entspricht und damit eine
verschieden begrenzte, aber vohständige Menschenbildung aufjeder Schulstu¬
fe gewährleistet. „Dieser gesammte Unterricht kennt daher auch nur Ein und
dasselbe Fundament. Denn der gemeinste Tagelöhner, und der am feinsten
Ausgebildete muß in seinem Gemüth ursprünglich gleich gestimmt werden"
(Humboldt 1809/1979, S. 112).
Jachmann präzisiert diese Auffassung durch die Bestimmung des „Verhältnis¬
ses der Schule zur Welt". Die Welt, von ihm als „Sinnenwelt" verstanden,
verfolgt „sinnliche Naturzwecke"; die Schule dagegen „höchste Vernunft¬
zwecke". Daher kann die Schule weder in ein „subordiniertes" noch in ein
„coordiniertes" Verhältnis zur Welt treten, da sie dann entweder nur den sinn¬
lichen „Weltgeschäften" oder einer Mischung zwischen sinnlichem Weltbezug
und geistigem Vernunftzweck unterworfen würde. Nur ein präordiniertes Ver¬
hältnis der Schule zur Welt kann den „höchsten Zweck der Menschheit",
„geschieden von derWeltund selbständig begründetin dem ihr eigentümhchen
Reiche des freien Geistes", gewährleisten (Jachmann 1811 nach Joerden 1962,
S. 90). Der autonome Charakter des Bildungswesens ist Bedingung ahgemei-
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ner Menschenbildung und Bewahrung vor der gesellschafthchen Verzwek-
kung.
Süvern versucht am Ende der Reformphase noch einmal, die bildungsrefor-
merischen Intentionen in seinem „Entwurf eines allgemeinen Gesetzes über
die Verfassung des Schulwesens im Preußischen Staate" vom 27. Juni 1819 zu
sichern. Er teilt, ganz parallel zu Humboldt, das aUgemeine Schulwesen in drei
Stufen:
1. Die allgemeine Elementarschule, die dem Bildungsbedürfnisse der unteren
Vblksklasse in den Städten und auf dem Lande genügen soll.
2. Die allgemeine Stadtschule, in der die Bildung fortgeführt werden soll „bis
zu der Grenze, wo sich die Fähigkeit und Bestimmung entweder zu weiterer
wissenschaftlicher Ausbildung oder zu besonderer Vorbereitung für ein bür¬
gerliches Gewerbe zu entscheiden pflegt".
3. Das Gymnasium, „in dem der Grund allgemein-wissenschaftlicher und sitt¬
licher Bildung, sei es für die höheren und besonderen Studien der Universi¬
tät, oder unmittelbar fürs praktische Leben" gelegt werden soll (Sienknecht
1968, S. 66-70; Herrlitz u.a. 1981, S. 45).
Auch hier realisiert sich die Gleichheit der in diesem gestuften Schulsystem
ermöglichten Bildung nicht dadurch, daß jeder Mensch mit seinem Anspruch
auf allgemeine Menschenbildung alle Stufen durchlaufen müßte, sondern in
der Gleichstimmigkeit aller drei Stufen, so daß auch derjenige, der nur die erste
Bildungsstufe durchläuft, allgemeine Menschenbildung erlangt hat, da alle Stu¬
fen „zusammen wie eine einzige große Anstalt für die National-Jugendbildung
betrachtet werden können" (§4 des Entwurfs, nach Herrlitz u.a. 1981,
S. 46). Dennoch zeigt sich am Ende der Reformphase bereits in der Benennung
der Schulformen eine Annäherung an ein sozial gestuftes Schulsystem, das im
weiteren Verlauf des 19. Jahrhunderts bildungsorganisatorischer Ausdruck der
Herrschaft durch Bildung wird.
Süvern differenziert in diesem Entwurf nicht mehr zwischen Staat und Nation,
sondern betrachtet den Staat selbst als den Vollstrecker der Nationalerziehung
(Sienknecht 1968, S. 52/53; Jeismann 1968/1985, S. 103). Dem Staat wird die
Aufgabe der Schulorganisation und Schulaufsicht ohne Einschränkung zuge¬
standen; er ist nicht mehr Ergebnis der Nationalerziehung. Selbst dieses
gemäßigte Reformkonzept Süverns scheitert an dem Widerstand des Sektions¬
chefs Schuckmann, der die Reform aus finanziellen Gründen für undurch¬
führbar hält - (Neugebauers These von einer „nichtabsolutistischen" Schul¬
verwaltung bekommt in diesem Zusammenhang eine Bestätigung (Neugebau-
er 1989), wenn Schuckmann die finanziellen Belastungen durch das
SüvERNsche Schulgesetz den regionalen Gewalten nicht zumuten will, aber
dieses Argument wird hier als Vbrwand gegen das Reformprogramm verwen¬
det), - während Beckedorff dieses Reformkonzept in den Zusammenhang
„revolutionärer Umtriebe" an deutschen Universitäten bringt und von einer
prinzipiellen Ungleichheit der Menschen ausgehend die SüVERNSchen Gesetz¬
entwürfe als gefährlich ansieht, da „eben dieser lange Traum und Wahn einer
ahgemeinen Gleichheit ... nicht bloß die nachfolgende Ungleichheit um so
drückender machen, sondern auch die früher Gleichen und Vereinten um so
schroffer trennen und um so feindseliger gegen einander stellen" wird (nach
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Herrlitz u.a. 1981, S. 47; vgl. hierzu auch differenzierend Baumgart 1989).
In krassem Gegensatz zu der Erwartung der Reformer vermutet Beckedorff in
der einheithchen Büdungserfahrung die Ursache für soziale Spannungen, die
nur durch eine entsprechend dem sozialen Status beschränkte Bildung vermie¬
den werden kann.
3. Deutsche Nationalsprache und klassische Sprachbildung
In den Nationalerziehungsplänen gewinnt die Muttersprache als spezifischer
Ausdruck der Nationahtät besondere Bedeutung. Die nationale Sprache be¬
gründet eine Gemeinschaft, in der die von der Nation entwickelten Äusdrucks-
formen des allgemeinen Menschheitsidealszum Austausch gelangen und damit
Nationahtät erfahrbar machen: „Denn weil der Mensch durch die Sprache sein
ganzes inneres Wesen und alle, auf keine andere Weise verständhch zu ma¬
chenden Modifikationen seines inneren Seyns und Lebens dem Andern
aufzuschließen und eben so von dem Andern entgegen zu nehmen im Stande
ist; so fühlt er das, was in ihm das Wesen der Menschheit ausmacht, mit dem,
worin auch bei dem Andern das Wesen der Menschheit besteht, nur durch
gleiche Sprache aufs innigste in Eins verbunden" (Jachmann 1812, S. 12f.).
Die Bedeutung der Nationalsprache für die Nationalerziehung zeigt sich be¬
sonders in der Frage nach der Behandlung von fremden Nationen innerhalb des
preußischen Staatsgebietes. Jachmann wül die nationale Sprache als Recht
jeder Nation gewahrt wissen. Demgegenüber sieht Schleiermacher ein Hin¬
dernis für die „Entstehung eines wahren Gemeingeistes" in der Verschieden¬
heit der Nationalsprachen. Der unter preußischer Herrschaft stehende Pole
hält „den Deutschen, der ihn seit lange beherrscht, für dumm", weil „dieser
seine Sprache nicht versteht". Sein Vorschlag geht dahin, wegen der großen
Schwierigkeit, zweisprachige Elementarbücher herzustellen, „den deutschen
Schulbüchern... durch einen höheren Grad von Annehmlichkeit aufzuhelfen"
und dadurch dem Polen das Erlernen der deutschen Sprache zu erleichtern
(Schleiermacher 1805/1957, S. 71/72). Die Sicherung des preußischen Herr¬
schaftsgebiets durch eine einheithche Amtssprache verfälscht die National-
erziehungsidee zu einer Erziehung nationaler Minderheiten für den herr¬
schenden Staat.
Im neuhumanistischen Bildungsverständnis gewinnt jedoch nicht nur die Na¬
tionalsprache eine zentrale Bedeutung; für die ahgemeine Menschenbildung
hat die griechische Sprache einen besonderen Stellenwert, da sich die Idee des
Menschentums in dieser Sprache besonders eindrucksvoll ausgeprägt habe.
Der umfassende Bezugspunkt der neuen allgemeinen Bildung wird das Vorbild
der griechischen Antike, vorbereitet schon in der Mitte des 18. Jahrhunderts
durch das Aufblühen der Altertumswissenschaft unter Winckelmann und
Wolff. „Die höhere Geisteskultur, diese ganz unleugbare und ausschheßhche
Wirkung der Alterthumswissenschaft, ist der einzige vernünftige Zweck, war¬
um wir die Jugend mit der griechischen und lateinischen Sprache beschäftigen.
Diese Geisteskultur ist aber nicht bloß das Bedürfniß des Studierenden, son¬
dern eines jeden Menschen" (Jachmann 1812, S. 89).
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In den Altertumswissenschaften konstituiert das neuhumanistische Bildungs¬
ideal einen Inhaltskomplex, der in seiner „Wertlosigkeit" sich jeghcher
Nützlichkeit entzieht und damit der aügemeinbildenden Intention entspricht.
Umso bestürzender ist daher der historische Vorgang, in dem sich diese berufs-
und verwendungsferne Inhalthchkeit zum Kriterium einer Berufswissenschaft
für Gymnasiahehrer profilierte. Die allgemeinbildende Dimension des Grie¬
chischen reduzierte sich zunehmend zu einem Privileg der Studierwilligen und
trug entscheidend zur sozialen Trennung durch Bildungskarrieren bei, indem es
zum Kriterium der „höheren gymnasialen Bildung" wurde.
In einem Votum Schleiermachers zum Entwurf Süverns von 1813 kommt
bereits eindeutig die Bestimmung des altsprachhchen Unterrichts als Vorbe¬
reitung für solche, „welche in einem gewissen Sinne über der Nationalität
stehen" und „leitend in die öffenthchen Angelegenheiten eingreifen" werden,
zum Ausdruck (Schleiermacher 1814/1957, S. 148). Schleiermacher bezwei¬
felt die reale Gleichstimmigkeit der Schulformen und differenziert die
Schulstufen zeithch und inhalthch nach sozialen Kriterien, da „die Zeitverhält¬
nisse durchaus anders (sind)" (ebd., S. 150). Er hebt damit die neuhumanisti¬
sche Idee einer Einheitsschule auf.
Wie eindeutig die „höhere" Bildung in der nachfolgenden Periode den geho¬
benen Berufen in Verwaltung und Wirtschaft zugeschrieben und damit
sozialselektiv verstanden wurde, zeigt eine Stellungnahme von Minister Al¬
tenstein aus dem Jahre 1831, in der die Forderung der schlesischen Stände
nach Abschaffung der alten Sprache abgelehnt wurde. Der aUgemeinbüdende
Wert des klassischen Altertums, der „höhere Grad an Geistesgewandtheit,
Kombinationsvermögen, Urtheilsschärfe und Erfindungskraft", sei für die
künftigen Geschäftsleute ebenso wie für die Staatsbeamten „ein Zeichen und
ein Grund des höheren Standpunktes der Nation", der sogar die „aUgemeine
Volksbildung" entsprechend beeinflussen könne (Mast 1989, S. 136f.).
TV. Gleichheit und Individualität
Wenn auch die vielfältigen Überlagerungen und wechselseitigen Verschiebun¬
gen ebenso wie theoretische Differenzierungen und regionale Verschiedenhei¬
ten eine lineare Darstellung der nachfolgenden Schulentwicklung nicht
zulassen, so ist die generelle Tendenz einer Sozialdifferenzierung durch Bil¬
dungsbegrenzungen nicht zu übersehen. Die auch nach der hier in Frage
stehenden Reformperiode immer erneuten Versuche, die Gleichheitsforderun¬
gen im Bildungsystem organisatorisch und inhaltlich durchzusetzen (Sien¬
knecht 1968, Titze 1973), scheitern an der Unmöghchkeit, zwischen allge¬
meiner Menschenbildung und sozial differenzierendem Berufswissen trennen
zu können. Sobald aber Bildung mit gesellschafthchen Positionen verkoppelt
werden muß, entsteht ein Selektionszwang, der dem bildungsphilosophischen
Ideal zuwiderläuft.
Das revolutionäre Ideal der Gleichheit aller Menschen wurde bildungstheore¬
tisch übersetzt im Begriff einer für alle einheitlichen Nationalschule: „Die
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Nationalschule hat ferner mit jedem ihrer Schüler dasselbe Ziel zu erringen;
denn er ist Mitghed der Nation, als solches jedem anderen gleich, und von der
Natur selbst zu einer gleichen nationalen Bestimmung berufen" (Jachmann
1812, S. 74). AUerdings gelangt nicht jeder Schüler bis zur höchsten Bildungs¬
stufe, denn Grenzen einer umfassenden Entfaltung der Kräfte hegen einerseits
in den „Fähigkeiten" des Schülers und andererseits in seinen „irdischen Ver¬
hältnissen", in der ökonomischen Lage der Eltern. „Der ganz Arme schulte
seine Kinder in die wohlfeilsten oder unentgeldhchen Elementarschulen; der
weniger Arme in die besseren oder wenigstens theureren. Wer noch mehr
anwenden könnte, besuchte die gelehrten Schulen, bhebe bis zu den höheren
Classen, oder schiede früher aus... Jeder, auch der Ärmste, erhielt eine voll¬
ständige Menschenbildung, jeder überhaupt eine vohständige, nur da, wo sie
noch zur weiteren Entwicklung fortschreiten könnte, verschieden begränzte
Bildung" (Humboldt 1809/1979, S. 106).
Entgegen der Proklamation der Bildung für aUe werden sozio-ökonomische
Bildungsbehinderungen nicht in die Reflexion der Gleichheit einbezogen, son¬
dern als „Unvohkommenheit der Natur" (Süvern nach Herrlitz u.a. 1981,
S. 47) dem Bildungsprozeß vorgelagert. „Ungleich ausgeteilter Besitz" (Sü¬
vern) oder „Fähigkeiten" und „irdische Verhältnisse" (Jachmann) werden zu
einschränkenden Bedingungen der individuellen Bildung erklärt. Schon in der
Konzeptionierung des Bildungsbegriffs selbst werden Besitzverhältnisse als
Grenzen des Bildungsumfangs angesehen (Humboldt) und das Ideal der BU¬
dung durch die griechische Kultur gerade als Fundament der Allgemeinbildung
nur dem Gymnasium zugesprochen, dieses aber nur Studierwilhgen und künf¬
tigen Führungskräften „in den öffenthchen Angelegenheiten" vorbehalten
(Schleiermacher). Folgerichtig werden nur die von der „Natur" bevorzugten
„Begabten" und „Begüterten" jene Positionen erreichen, die den ahseitig Ge¬
bildeten voraussetzen. „Natur" in diesem soziologisch unerkannten Sinne wird
zur Bedingung für die neu geschaffenen Positionen im Staatsdienst, es entste¬
hen „Ungleichheiten neuer Qualität" (Herrlitz u.a. 1981, S. 35; Bormann-
Heischkeil/Jeismann 1989, S. 157).
Die Verschiedenheit der individuellen Bildungsergebnisse ist im büdungstheo-
retischen Verständnis lediglich Ausdruck der Gestalt, die der einzelne dem
Ideal der Menschheit zu geben vermochte. Unter dieser Perspektive gibt es
keine „höhere" gegenüber einer „niedrigeren" Bildung. Diese Unterscheidung
kann erst greifen, wenn individuelle Bildung zur meßbaren Größe für die
Anwartschaft sozialer Positionen wird. In diesem Prozeß der sozialen Stufung
durch Bildungsabschlüsse verliert die Idee der Einheitsschule wie die der Na¬
tionalbildung ihren ursprünglichen Charakter: Im Namen eines Bildungsprin¬
zips, zu dessen Fundament die Menschhchkeit des Menschen in seiner
unverrechenbaren Gleichwertigkeit gehört, wird der erreichte Bildungsstand
zum Kriterium der Ungleichheit.
Im Bewußtsein der „höheren Bildungsschicht" entwickelt sich hierbei ein
Selbstverständnis, das schon bei Schleiermacher angedeutet ist, nämhch eine
soziale Vorrangstellung auf der Grundlage „höherer Bildung" beanspruchen zu
können (Jeismann 1970/1985, S. 147). Eine entsprechende Abstufung unter-
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scheidbarer ausgrenzender Bildungsabschlüsse nach unten folgte notwendig:
„Diewachsende Einbeziehungund Indienstnahme von Erziehung
und Bildung
für sich immer stärker differenzierende gesellschaftliche Tätigkeiten und Le¬
bensbereiche, für soziale Positionen und politische Zwecke
heß den
Rückbezug auf die idealistischen Konzeptionen allgemeiner Menschenbildung
zur Ideologie oder zur Rhetorik werden" (Jeismann in: Jeismann/Lundgreen
1987, S. 20).
Büdungstheoretisch kann die individueUe Form, die jeder
Mensch dem Ideal
der Menschheit gegeben hat (Humboldt), nicht einer qualitativen Prüfung
ausgesetzt und damit einem formalen Auslesemechanismus
unterworfen wer¬
den. Genau das geschieht aber unter Beteiligung Humboldts mit
der
Einführung des Examens pro facultate docendi 1810 (Herrlitz
u.a. 1981,
S. 33), wobei eine Hierarchie des „Bildungsniveaus" schon vorausgesetzt
und
der Stand des Gymnasiallehrers geschaffen wird (Kraul 1984, S. 37 ff.). Bil¬
dung wird zu einer meßbaren Größe mit sozialen Folgen.
Es gibt nun eine
niedere und höhere Ausprägung des Menschheitsideals in den Individuen,
es
gibt ein Bildungsgefälle mit entsprechenden Bewußtseinsformen
und Selbst¬
darstellungen. Insofern hat Bildungspolitik tatsächhch
einen erhebhchen
Anteil an der Herausbildung der modernen Leistungsgesellschaft (Jeismann
1989, S. llff.).
Die Doppelsinnigkeit dieses Vorgangs ist von historischer Wirkkraft:
Die in der
erworbenen Allgemeinbildung liegende pohtische und gesellschaftliche
Ge¬
staltungskraft wird im Individuum konzentriert; die
individuell entwickelte
Vernunft hat ihren Bezugspunkt nicht mehr in der Idee der Nation, sondern
wiederum des Staates, den zu entwickeln und zu vervollkommnen
für diese
Gebildetenzur selbstgestellten Aufgabewird: Der darin verborgene Führungs¬
anspruch wird mit dem Gleichheitsanspruch einer allgemeinen Bildung
unvereinbar und muß daher zum Privileg staatstragender Beamter werden.
Staatserziehung wird nun von den Erziehungs- und Bildungsträgern
selbst
übernommen. Sie identifizieren sich mit dem Bildungsstaat als dessen eigent¬
liche Träger und grenzen sich gegenüber der ungebildeten
Masse ab. Die am
Anfang des Jahrhunderts noch vorhandene Dynamisierung gesellschaftlicher
Prozesse und die darin eingeschlossene Emanzipationsmöghchkeit unterer
Schichten durch Bildung geht zunehmend verloren durch das Bedürfnis
der
neuen Bildungsehte, den erreichten Status gegen eine Überfremdung zu
si¬
chern.
So zeigt der historische Rückblick insgesamt, daß Gleichheit
durch Bildung in
einer Einheitsschule dann nicht zu erreichen ist, wenn Bildung zugleich So¬
zialpositionen definieren soll. Die mit der Französischen
Revolution prokla¬
mierte Gleichheit aller Menschen müßte sich in einem Bildungsprozeß zeigen,
der in einer gleichstimmigen Bildung jedes einzelnen Menschen alle sozialen
Unterschiede dadurch auflöst, daß die gemeinsame Bildungserfahrung in den
sozial unterschiedlichen Positionen nur eine Modifikation des gemeinsamen
Menschseins sichtbar werden läßt. In einer solchen radikalen Konsequenz ver¬
birgt sich durchaus ein revolutionäres Potential (Heydorn 1970/1979),
da das
Bildungsbewußtsein der Gleichheit aller Menschen auch die Bewertung
sozia-
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ler Positionen in Frage stehen müßte. Herrschaft durch BUdung wäre dann
ausgeschlossen.
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